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Educación ambiental y ecociudadania. Dimensiones 
claves de un proyecto político-pedagógico1
Environmental education and eco-citizenship. Key 
dimensions of a pedagogical-political project
Educação Ambiental e eco- cidadania. Dimensões 
-chave de um político-pedagógico projeto
Lucie Sauvé2
Resumen
La educación ambiental no pueder estar aislada de la dinámica social con-
temporánea, caracterizada por diversos movimientos sociales de indigna-
ción y la emergencia progresiva de una ciudadanía cada vez más consciente 
de los lazos indisociables entre las realidades sociales y ecológicas y que 
reivindica una democracia renovada para favorecer el bien común, el “vivir 
bien”. Este artículo pone el énfasis sobre la doble dimensión política que 
debe asumir la educación ambiental al señalar la importancia de promo-
ver políticas públicas adecuadas para estimular y apoyar iniciativas de 
formación y aprendizaje ciudadano, al identificar los aspectos esenciales 
del desarrollo de competencias políticas en el seno de la población. Una 
dimensión política no puede ser considerada sin aclarar sus lazos estrechos 
con la dimensión ética y con la dimensión crítica de la educación ambien-
tal, orientándola hacia el desarrollo de una ecociudadanía. 
Palabras clave: educación ambiental, ecociudadanía, políticas públicas, 
pedagogía crítica, ética, compromiso social.
Abstract
Environmental education now take place in asocietal dynamics character-
ized by various social movements of indignation and the gradual emer-
gence of a citizen increasingly aware of the interrelationship between 
social and ecological realities, and claiming a renewed democracy to pro-
mote the common good, the “living well”. This article focuses on the dual 
political dimension environmental education now has to assume, empha-
sizing the importance of promoting appropriate public policies in the 
fields of education and environment, and identifying key elements for the 
development of a «political competence» inthe population. This political 
dimension can not be considered without clarifying its close links with 
the ethical and critical dimensions of environmental education, so as to 
promote the development of an ecocitizenship. 
Keywords: environmental education, ecocitizenship, public policy, criti-
calpedagogy, ethics, social commitment.
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Resumo
A educação ambiental não é ajudado ser isolado de dinâmicas sociais 
contemporâneas, caracterizadas por vários movimentos sociais de indig-
nação eo surgimento gradual de uma cidadania cada vez mais consciente 
dos vínculos inseparáveis entre realidades sociais e ecológicos e reivin-
dica uma nova democracia para favorecer a bem comum “viver bem”. Este 
artigo enfatiza a dimensão política dupla deve levar a educação ambiental 
para destacar a importância de promover políticas públicas para incenti-
var e apoiar a formação e aprendizagem cidadão iniciativas, identificar os 
aspectos essenciais das competências políticas de desenvolvimento dentro 
população. A dimensão política não pode ser considerada sem esclarecer 
seus laços estreitos com a dimensão ética e crítica da educação ambiental, 
orientando-a para o desenvolvimento de um eco-cidadão.
Palavras-chave: educação ambiental, eco-cidadania, políticas públicas, 
pedagogia crítica, ética, compromisso social.
La crisis global es también una crisis de la educación (...) 
de su contenido y su sentido. 
No sólo se ha claudicado en la formación 
de personas capaces de pensar 
los importantes problemas políticos, ambientales, 
económicos y sociales de orden global, 
sino que además la Educación ha sido despojada 
de su profundo contenido político y, particularmente, 
de su potencial para formar 
ciudadanos y ciudadanas capaces de pensar 
un orden económico y social diferente (...) 
(Grupo de trabajo de educación RÍO+20, 2012)
Varias veces he estado confrontada muy de cerca a riesgos que amenazan 
la calidad de vida colectiva en la pequeña ciudad rural donde vivo: tala de 
bosques, desarrollo de la industria porcina intensiva, proyecto de “fractu-
ración” para la extracción de gas de esquisto. Parece que “el campo”—con 
sus sistemas de vida y actividades productivas— es visto por los promoto-
res de la esfera político-económica como vastos espacios vacíos que deben 
ser colmados con proyectos de “desarrollo”. No sorprende que tales inva-
siones de los medios de vida induzcan un sentimiento de usurpación y 
una gran inquietud en las poblaciones. 
Mi inmersión durante muchos años en las dinámicas sociales de resis-
tencia a diversos proyectos exógenos, intrusivos, destructivos —pero 
tolerados—, apoyados o impuestos por quienes tienen el poder de tomar 
las decisiones, ha enriquecido ampliamente mi comprensión de las rea-
lidades socioecológicas, y me ha permitido desarrollar y fortalecer habi-
lidades ciudadanas. Por cierto, mi experiencia profesional en ciencias 
ambientales y en educación ambiental ha permitido guiar y enriquecer mi 
participación en comités de ciudadanos y en el espacio público en general. REVISTA CIENTÍFICA / ISSN 0124 2253/ ENERO - ABRIL DE 2014 / No. 18 / BOGOTÁ, D.C.
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3  Las dimensiones ética y crítica han sido tratadas en los artículos siguientes: Sauvé (2009) y Sauvéy Orellana (2008).
Pero los aprendizajes que he realizado en la experiencia de terreno, a 
menudo con urgencia y en medio de inevitables tensiones, me han per-
mitido ampliar mi competencia profesional, tanto a nivel teórico como 
práctico. He observado, sobre todo, que la dinámica ciudadana permite 
el desarrollo de una inteligencia colectiva indispensable para la compren-
sión y la resolución de las problemáticas y que ella contribuye a invertir 
en los espacios públicos de democracia participativa y a expandirlos. Me 
ha parecido más claro aún que el papel de la educación es el de estimular 
y sostener esos aprendizajes y de inspirarse a su vez en ellos para enrique-
cer su teoría y su práctica. Más específicamente, a la luz de la reflexión 
sobre estas experiencias, apoyada por una recensión y análisis de textos, 
he podido aprehender de manera más profunda la dimensión política de 
la educación ambiental y comprender mejor los lazos estrechos de esta 
con sus dimensiones ética y crítica.
Tres dimensiones claves de un 
proyecto político pedagógico
La gran complejidad de cada una de estas tres 
dimensiones —ética, crítica y política— y, más 
aún, la red de relaciones entre ellas pueden sin 
duda inducir a un cierto vértigo pedagógico: tal 
híper complejidad convoca a tareas cognitivas y 
de interacción social tremendamente exigentes 
y solicita el compromiso tanto en términos de la 
acción educativa como en el de la acción social, 
donde a menudo toma forma. Se trata de dimen-
siones con riesgos: riesgos pedagógicos y riesgos 
sociales —pero riesgos que se deben asumir y 
determinar—. En efecto, no se puede evitar esta 
intersección, esta zona de reflexividad, cuando 
estamos preocupados de no atascar la dinámica 
educativa en los lugares comunes de la reproduc-
ción social. 
Este artículo aborda específicamente la dimensión 
política de la educación ambiental (EA)3. Aparte 
del estudio de los cruces y de las sinergias con las 
dimensiones ética y crítica, abordar la dimensión 
política de la educación ambiental nos conduce a 
dos grandes terrenos de reflexión y de interven-
ción, igualmente relacionados entre ellos: el de 
las políticas públicas de apoyo a la EA —de orden 
estructural—y el de la contribución de la EA al 
desarrollo de una ecociudadanía, es decir, de una 
forma de relación con el mundo centrada en el 
“vivir aquí juntos”, una relación contextualizada y 
ubicada, que implica la responsabilidad colectiva 
respecto a los sistemas de vida —de los cuales for-
mamos parte— y que necesita competencias para 
insertarse de manera eficaz en las dinámicas polí-
ticas de decisión y acción relativas a los asuntos 
socioecológicos.
Cabe señalar que, en este texto, el concepto de 
“educación ambiental” corresponde a las diversas 
formas de educación relacionada con el medio 
ambiente —o sea con el conjunto de realidades 
socioecológicas con las cuales interactuamos—, lo 
que incluye, entre otras, según la opción de fun-
damentos, la educación para la ecociudadanía y la 
educación para la sustentabilidad. A nivel perso-
nal, la educación ambiental apunta a construir una 
“identidad” ambiental, a dar un sentido a nuestro 
ser-en-el-mundo, a desarrollar una pertenencia al 
medio de vida y a promover una cultura del com-
promiso. A escala de las comunidades y de las redes 
ampliadas de solidaridad, apunta a inducir dinámi-
cas sociales que favorezcan el enfoque colaborativo 
y crítico de las realidades socioecológicas y que 
permiten asumir de manera autónoma y creativa 
la resolución de los problemas que se plantean y el 
desarrollo de los proyectos que surgen. La educa-
ción ambiental es de tipo fundamental: la relación 
con el ambiente llega a ser un proyecto personal 
y social de construcción de sí mismo, al mismo 
tiempo que es un proyecto de reconstrucción del REVISTA CIENTÍFICA / ISSN 0124 2253/ ENERO - ABRIL DE 2014 / No. 18 / BOGOTÁ, D.C.
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mundo por medio de la búsqueda de significación 
y del actuar comprometido. 
En cuanto al término político, asociado con las 
ideas de organización colectiva y de dinámica de 
poder en el seno de la polis, de la ciudad, es utili-
zado aquí tanto en un sentido específico como en 
uno amplio, correspondiendo cada uno de ellos a 
un nivel particular de compromiso y de responsa-
bilidad. En el sentido específico, y en relación con 
el análisis de los movimientos sociales, Erik Neveu 
lo define así:
Asume una tarea política un movimiento que 
llama a las autoridades políticas (gobierno, 
colectividades locales, administraciones) a 
aportar por medio de una respuesta pública, la 
respuesta a una reivindicación que imputa a las 
autoridades públicas la responsabilidad de los 
problemas que están en el origen de la movili-
zación (2005, p. 12).
Por ejemplo, la elaboración de una reglamenta-
ción sobre el uso de los recursos colectivos o, en la 
esfera educativa, la orientación de un currículo y el 
establecimiento de condiciones favorables al cam-
bio de prácticas pedagógicas. Pero en el sentido 
amplio, la idea de política se extiende a la actuali-
zación de “relaciones de poder y de sentido que se 
involucran incluso en los más banales actos de lo 
cotidiano” y se refiere a “la posibilidad de cambiar-
los mediante la movilización” (2005 p. 12). Citemos 
como ejemplo el lazo entre el comercio justo y la 
ecojusticia. “Lo” político —más allá de “la” polí-
tica—se realiza en el actuar cotidiano: así, “com-
prar es votar”—con la condición, por supuesto, de 
no limitarse a los actos aislados e individuales de 
consumo—. Lo que concierne lo colectivo deviene 
político. La educación ambiental puede contribuir 
a aclarar la significación —a menudo múltiple— de 
las realidades y a identificar y analizar las relacio-
nes de poder, tanto en lo relativo a la acción educa-
tiva como a las cuestiones socioecológicas que ella 
aborda. Yvan Comeau (2010, p. 3) distingue tam-
bién dos niveles de compromiso político. A una 
escala de proximidad, los gestos individuales cons-
tituyen un primer nivel de compromiso, de cam-
bio: por ejemplo, adoptar prácticas ecológicas de 
gestión de los residuos domésticos o contribuir a 
la no contaminación del agua. La acción colectiva, 
a un segundo nivel y a una escala más amplia, se 
inscribe en un proyecto voluntario común: así “la 
constitución de un modo democrático y partici-
pativo de gobernanza ambiental o la construcción 
de infraestructuras ecológicas”. Se encuentran aquí 
los movimientos de resistencia, de reivindicación 
y de acción: por ejemplo, una movilización ciuda-
dana contra un proyecto industrial con riesgos o el 
desarrollo de un proyecto de cooperativa agraria 
ecológica. En este sentido, Chaia Heller (2002, p. 
216) asocia la actividad política a “lo que ocurre 
cuando los ciudadanos se reúnen para discutir, 
debatir y decidir las medidas políticas que condi-
cionarán sus existencias en cuanto habitantes de 
una ciudad o de un pueblo”.
A los dos niveles, la educación ambiental puede 
ofrecer incentivos al compromiso y contribuir a 
desarrollar capacidades para la acción socioecoló-
gica, tanto en el seno de los medios de educación 
formales y no formales, como en los contextos 
de aprendizaje ecosocial informal —es decir una 
forma de aprendizaje no planificado que surge de 
la interacción social o de la acción colectiva—. Para 
ello, sin embargo, hay que promover las infraes-
tructuras colectivas que permitan y sostengan esta 
acción educativa. Las secciones que siguen abor-
dan esta doble entrada “política” de la educación 
ambiental. 
Las políticas públicas: necesidad 
y desafíos de un apoyo formal 
a la educación ambiental
La educación y el medio ambiente son “asuntos 
públicos”, objetos de gestión colectiva. Corresponden 
a esferas de interacción social marcadaspor las polí-
ticas públicas. Es así como en la confluencia entre 
estas dos esferas —educación y ambiente—, la edu-
cación ambiental puede ser apoyada o abandonada, 
favorecida o restringida por opciones políticas que 
influyen sobre su integración en los currículos for-
males y en las iniciativas de la educación no formal. 
Estas opciones pueden interpelar, o no, el desarrollo 
de una cultura ambiental en el seno de las sociedades 
y estimular, o no, la participación ciudadana en los 
asuntos de la “ciudad ecológica”. Por una parte, y es 
mejor estar conscientes de ello, la educación es una REVISTA CIENTÍFICA / ISSN 0124 2253/ ENERO - ABRIL DE 2014 / No. 18 / BOGOTÁ, D.C.
S
e
c
c
i
ó
n
 
e
d
u
c
a
c
i
ó
n
 
c
i
e
n
t
í
f
i
c
a
16
LUCIE SAUVé
“praxis política”, nos lo recuerda Gutiérrez (2002): 
ella traduce, apoya o favorece ciertas opciones socia-
les —comenzando por el sentido mismo de la edu-
cación y su función social—. Por otra parte, toda 
educación es “ambiental”, señala David Orr (1992, 
p. 149). Por ejemplo, el hecho de excluir de un pro-
yecto educativo la relación con el medio ambiente, 
sería portador de un mensaje implícito: que ello no 
tiene importancia. Más allá de una “política de ges-
tión ambiental”de los establecimientos escolares, un 
proyecto educativo es un proyecto ecopolítico: no se 
puede ocultar el hecho de que la educación es un 
poderoso medio de control social. 
De ahí la necesidad de desarrollar una argumenta-
ción para favorecer la consideración de la educación 
ambiental en la elaboración de políticas públicas 
—ciertamente en educación y en medio ambiente, 
pero también, de manera transversal, en salud, en 
agricultura, en ordenación territorial, entre otros—. 
Se trata de asegurar igualmente que esas disposi-
ciones favorezcan el pleno despliegue de la EA, sin 
entrabas y en todas las dimensiones de su misión. 
En el marco de las reformas educativas que han 
sido emprendidas o que han sido consolidadas en 
el curso de la última década, la educación ambien-
tal ha sido ciertamente integrada, de una u otra 
forma, en los currículos de numerosos países 
(Sauvé, 2007), pero de una manera todavía limi-
tada y a menudo estrechamente asociada a una 
educación para el desarrollo sostenible —orien-
tando así la acción educativa hacia un proyecto 
político—económico exógeno —producto y motor 
de la globalización—. Por otra parte, la formación 
de los docentes no ha seguido, o bien poco, estas 
iniciativas formales (Berryman, 2006, p. 25). 
Pueden señalarse aquí diferentes retos. La comple-
jidad y la incertidumbre “científicas” que caracteri-
zan las realidades y problemáticas ambientales, así 
como su arraigamiento cultural, son poco compa-
tibles con la parcelación y la “codificación” de los 
saberes en disciplinas, en un contexto en el que 
el viraje hacia la interdisciplinaridad y la trans-
versalidad se quedan a menudo en la etapa de las 
intenciones. Se plantea entonces con más fuerza 
el problema de crear un espacio para los saberes 
habitualmente marginalizados en la educación 
formal —que pertenecen a la cultura autóctona, al 
ecofeminismo o a la ética de justicia ecológica, por 
ejemplo—, que abren el camino a una enseñanza 
comprometida —como en el libro Teaching as 
activism de Peggy Tripp y Linda Muzzin, 2005—. 
Anders Schinkel (2009) agrega la preocupación 
por el hecho de que la “neutralidad”del Estado 
frente a las tensiones sociales dificulta la considera-
ción dela institución escolar de temas “socialmente 
candentes”en los que los terrenos de debate no son 
neutros y donde la toma de decisiones está cargada 
de valores. Este autor destaca igualmente el riesgo 
de que la institucionalización de la EA dé lugar a 
una prescripción educativa ideológicamente orien-
tada —en resonancia con la economización del 
mundo—y deslocalizada, cuando se debiera dejar 
a cada escuela la posibilidad de definir su propio 
currículo en función de su contexto socioecológico 
y educativo, y de abrirse a las realidades del medio 
no obstante los desafíos y los riesgos que ello 
suponga. Finalmente, el mismo autor destaca el 
problema ético de hacer asumir a la educación y a 
los niños las responsabilidades que otras instancias 
y otros actores sociales se niegan a asumir. Manon 
yRuisseaux (2006) denuncia fundamentalmente el 
señuelo de una educación —entendida como ins-
trucción— que se anuncia como un preámbulo de 
la participación ciudadana, de la dinámica demo-
crática, en contextos opresivos sometidos a las 
fuerzas del poder político-económico. Por último, 
Edgar González-Gaudiano (2007) observa que la 
esfera de influencia del campo de la EA —en parti-
cular, el reciente viraje hacia la “sustentabilidad”— 
y su hibridación con otras diversas dimensiones de 
la educación —como la educación para la ciuda-
danía o para el consumo—, aunque podrían ser de 
naturaleza enriquecedora de la acción educativa, 
hacen más compleja la tarea de institucionaliza-
ción. He aquí, pues, varios retos relativos al arrai-
gamiento político de la EA en medio escolar, que 
apelan a la investigación, a la práctica reflexiva y a 
nuevas iniciativas. 
Pero fuera del sector de la educación formal, hay que 
estimular igualmente el desarrollo de políticas públicas 
que favorezcan la acción educativa de las organizacio-
nes de la sociedad civil: organizaciones no guberna-
mentales (ONG) y organizaciones sin fines de lucro 
(OSFL). A pesar del papel importante que juegan REVISTA CIENTÍFICA / ISSN 0124 2253/ ENERO - ABRIL DE 2014 / No. 18 / BOGOTÁ, D.C.
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aún estas organizaciones en materia de educación 
ambiental para suplir los vacíos institucionales (Crohn 
y Birnbaum, 2010), el apoyo de las instancias de los-
gobiernosa sus actividades es netamente insuficiente, 
incluso no deja de disminuir por, entre otras razones, la 
exigencia de construir “partenariados” para favorecer 
su propia “sustentabilidad” o “sostenibilidad” econó-
mica. El estado de precariedad de estas organizaciones 
y su dependencia de programas de financiamiento —
orientados hacia objetivos que son para ellas a menudo 
exógenos— limitan su acción educativa. 
Más globalmente, debe “el Estado darse una verda-
dera política de educación ciudadana que prolon-
gue las iniciativas de los actores de la sociedad civil” 
(Gagnon y l’Heureux, 2006). Las dinámicas de 
participación ciudadana en los proyectos y debates 
socioecológicos —a menudo a escala local o regio-
nal— son cauces de educación popular y comuni-
taria que los dispositivos políticos deben favorecer. 
Callon, Lascoumes y Barthes (2001, p. 50) mues-
tran el hecho de que las controversias “constituyen 
poderosos dispositivos de exploración y de apren-
dizaje de mundos posibles”. En estos contextos 
informales, la educación ambiental adquiere un 
sentido particular, se trata de aprender juntos en 
el curso de una tarea cognitiva o en el seno de un 
proyecto de acción social; se aprende a construir y 
movilizar los saberes para transformar las realida-
des socioecológicas al mismo tiempo que transfor-
marse a sí mismo, individual y colectivamente.
La libertad de expresión y el derecho a la informa-
ción no son más que dos de los diversos compo-
nentes de la democracia. Ante la complejidad de 
los retos actuales, cada vez más gente manifiesta 
un verdadero interés por la cosa pública y trata de 
acrecentar su participación civil para hacer valer 
sus opiniones y defender sus intereses. Quieren 
saber lo que se trama detrás de los bastidores del 
poder, quieren intervenir en la toma de decisiones 
y construir una relación interactiva con los pode-
res públicos y las empresas para rediseñar el con-
torno del mundo (Dugas, 2006, p. 8).
Hemos llegado a un punto en el que las decisio-
nes no son aceptadas si no son ampliamente com-
partidas. Necesitamos una ciudadanía dinámica 
y eficaz y una representación más comprometida 
en la construcción compartida de la cosa pública 
(Sékpona-Médjago, 2010, p. 205).
No se puede concluir esta sección que insiste 
sobre la gran importancia de otorgar un apoyo 
político formal a la educación ambiental, sin des-
tacar la excepcional e inspiradora iniciativa del 
Gobierno de Colombia con su Política Nacional de 
Educación Ambiental. Este notable apoyo político 
a la educación ambiental es único a nivel mundial 
y constituye una gran fuente de inspiración para 
los países de América Latina y para el conjunto de 
la comunidad internacional, no solamente por sus 
fundamentos sino también por su proceso de desa-
rrollo y de gestión centrado en la participación y 
en la contextualización, favoreciendo la emergen-
cia y el fortalecimiento de una ecociudadanía. 
Para Colombia ha sido fundamental el proceso 
participativo a través del cual se ha venido avan-
zando en la formulación, implementación y siste-
matización de la Política Nacional de Educación 
Ambiental, la cual ha sido el resultado del esfuerzo 
conjunto de los ministerios de Educación Nacional 
y de Ambiente, Vivienda y Desarrollo Territorial 
y que implica en sus propósitos, no solo al sector 
formal de la educación, sino además a los sectores 
no formal e informal, desde sus intencionalidades 
de fortalecimiento del Sistema Nacional Ambiental, 
SINA (que convoca a los diferentes actores y sectores 
del desarrollo nacional). La política busca, de esta 
manera, proporcionar un marco conceptual, estra-
tégico y proyectivo, para la Educación Ambiental en 
Colombia, así como coordinar acciones con todos 
los actores sociales y sectores, y en todos los ámbitos 
y escenarios del desarrollo, en los cuales se dinamiza 
la temática particular. Ella tiene la intencionalidad 
mayor de contribuir en la reconstrucción de la cul-
tura y de acompañar sus avances hacia una ética 
ambiental, en el marco de la sostenibilidad en la 
cual viene empeñado el país (...) se constituye en el 
horizonte para las transformaciones fundamentales, 
que las circunstancias actuales del país exigen para 
la construcción de una sociedad más equitativa y 
justa, que haga sostenible no solo nuestros recursos 
naturales, sino una dinámica sociocultural respe-
tuosa del otro en la diversidad y reconocedora de 
su papel creativo, innovador y transformador, desde 
su accionar en espacios y tiempos concretos, sin REVISTA CIENTÍFICA / ISSN 0124 2253/ ENERO - ABRIL DE 2014 / No. 18 / BOGOTÁ, D.C.
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4  Se utiliza en este texto el término “competencia” para designar una forma compleja de aprendizaje que permite actualizar, de manera 
apropiada al contexto, un conjunto integrado de conocimientos, habilidades, actitudes y valores (Segun Le Boterf, 1994, 2004).
olvidar sus referentes importantes en la globalidad 
(Martiza Torres-Carrasco, s. f.).
La experiencia colombiana en lo relativo a la insti-
tucionalización de la educación ambiental debe ser 
ampliamente difundida. 
Una educación para lo político: 
hacia una ecociudadanía
Explorar la dimensión política de la educación 
ambiental —a través de las propuestas formales, la 
literatura académica y las prácticas— nos conduce 
también a reconocer la importancia de su contri-
bución al desarrollo de lo que se podría llamar una 
“competencia política”4 esencial para el ejercicio 
de una ecociudadanía. Las políticas públicas no 
deben constreñir la EA a un proyecto de reproduc-
ción de las fuerzas sociales actuales, sino favorecer 
el desarrollo de una educación que asocie medio 
ambiente, democracia, justicia y solidaridad. 
La noción de “competencia política” merecería 
ser el objeto de una investigación aparte. Por el 
momento, se puede sin embargo considerar que 
ella integre los aprendizajes siguientes: un con-
junto de saberes —como las estructuras y dinámi-
cas sociopolíticas, las leyes y los reglamentos, los 
actores y los juegos de poder, las posibilidades de 
propuestas políticas alternativas, entre otras—, de 
habilidades —análisis de situaciones, la argumen-
tación, el debate, la implementación de estrategias 
de acción, y otros— y de actitudes y valores —en 
particular, el sentimiento de poder-hacer, un que-
rer-hacer, un compromiso personal y colectivo, 
entre otros—. La competencia se manifiesta enton-
ces en un saber-actuar: saber denunciar, resistir, 
elegir, proponer, crear. Del consumo de ideas y de 
productos, la competencia política conduce al ejer-
cicio del papel de actor en la ciudad, lo que supone 
el desarrollo de la conciencia de esta identidad eco-
ciudadana y el desarrollo de un poder-actuar. 
Para estos efectos, la noción de “identidad política” 
merece igualmente una particular atención. En la 
mirada que Mitchell Thomashow (1995, p. 103-
139) ha dirigido hacia el fenómeno de la “identidad 
ecológica” como fundamento de la relación con el 
medio ambiente y como pilar de nuestra coheren-
cia interna, ha puesto en evidencia la dimensión 
política de tal identidad. Esta se construye en la 
clarificación de la idea de poder y de la visión de su 
propio poder en relación con situaciones, con los 
otros y con las instituciones. ¿Cuál es mi sensibili-
dad, cuál es mi posición frente a los retos relativos 
a la autoridad, a los conflictos y a las controver-
sias?, ¿cómo mi concepción del poder y mi actitud 
frente a estos retos determinan mi inserción, mi 
participación en el sistema social? En relación con 
estas preguntas, se pueden proponer las siguientes 
como un ejercicio de clarificación de una identidad 
colectiva: ¿quiénes somos?, ¿de dónde venimos?, 
¿qué hacemos aquí, juntos?, ¿qué queremos hacer?, 
¿qué podemos hacer juntos?, ¿cuáles son nuestros 
lugares y nuestras herramientas de poder?, ¿cuá-
les son nuestras trabas?, ¿podemos superarlas? 
Preguntas de este tipo nos permiten tomar con-
ciencia del espacio de libertad política en el que 
se inscribe nuestra acción individual y colectiva. 
Este espacio es a menudo más grande que lo que 
se puede imaginar inicialmente y deja lugar a un 
poder-actuar que no debería tener más límites rea-
les que el saber y el querer actuar. 
En relación con el desarrollo de una competencia 
política en la que la construcción de una identi-
dad política contribuye al saber-ser, la educación 
ecopolítica se refiere a un conjunto de aprendiza-
jes entre los cuales se destacan los siguientes.
Aprender juntos, en medio de la acción social
Uno de los principales aprendizajes ligados a la 
dimensión política de la EA, es la valorización de lo 
colectivo en el aprendizaje y en la acción; ello tanto 
en el medio formal como en el informal. Se trata 
de una cuestión de tipo epistemológico puesto que 
es a través de lo colectivo que se puede verdadera-
mente tejer la inter y la transdisciplinaridad y que 
se puede poner en marcha un diálogo de saberes de 
diversos tipos. Pero se trata también de una cues-
tión de ética porque el medio ambiente es un medio 
de vida compartida, objeto de decisiones y acciones 
comunes: la dinámica colectiva permite compartir REVISTA CIENTÍFICA / ISSN 0124 2253/ ENERO - ABRIL DE 2014 / No. 18 / BOGOTÁ, D.C.
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los recursos cognitivos y de acción; ella estimula el 
desarrollo de diversas competencias. Se trata aquí 
de una cuestión de “movilización” de los saberes.
Movilizar no es solamente «utilizar» o «aplicar», es 
también adaptar, diferenciar, integrar, generalizar 
o especificar, combinar, orquestar, coordinar, en 
suma conducir un conjunto de operaciones men-
tales complejas que, conectándolas a situaciones, 
transforman los conocimientos más que «despla-
zarlos» (como en el caso de la transferencia). Se 
insiste pues en una química o en una alquimia (Le 
Boterf, 1994) más que en una física de los saberes 
(Perrenoud, 1999).
La movilización de los saberes es tanto más rica y 
fecunda, portadora de “valor agregado”, cuanto es 
colectiva. Majo Hansotte (2005, 2010) ha puesto 
bien en evidencia la dinámica de funcionamiento 
y las dimensiones de la inteligencia colectiva que se 
construye en el compromiso ciudadano. “Este com-
promiso colectivo permite construir el ‘poder de…’, 
pero también encontrar la inteligencia colectiva del 
«poder con», el poder colectivo de emprender un 
combate, una acción” (Hansotte, 2010, p. 28). 
Aprender juntos implica también el hecho de com-
prometerse conjuntamente. El saber y la acción no 
son dos momentos distintos, donde uno precede al 
otro. La acción llega a ser un crisol de aprendizaje. 
En materia de medio ambiente, las realidades son 
muy complejas y cambiantes, evolucionan día a día, 
se inscriben en la efervescencia de la actualidad. Si 
bien el riguroso examen inicial de una situación 
es necesario como primera etapa de un compro-
miso socioecológico, hay que reconocer que es en 
el curso de la acción y en la interacción social que 
ella implica que se construye poco a poco el saber 
eco-ciudadano, que se enriquece el argumento y 
que se diseñan o se confirman las decisiones y las 
estrategias, “La participación es el laboratorio de la 
eco-ciudadanía” (Thomashow, 1995, p. 137). 
En este sentido, Edgar Morin (2011, p. 255) consi-
dera que un aspecto importante de la reforma de la 
educación para inscribirla en las realidades vitales 
y fundamentales contemporáneas consiste a ense-
ñar lo que llama la “ecología de la acción”:
(…) a partir del momento en que ella comienza, 
la acción está sometida a inter-retroacciones 
del medio en el que ella interviene, escapa a la 
voluntad de su iniciador y puede ir en el sentido 
contrario a la intención inicial. (…) toda deci-
sión, en medio de un mundo incierto, supone 
una apuesta y necesita una estrategia, es decir la 
capacidad de modificar la acción en función de 
los obstáculos encontrados y de las informacio-
nes recibidas en el curso de la acción. 
Ello supone incluir una dinámica reflexiva constante 
en la acción colectiva. Para esto y en una perspectiva 
de rigor, hay que asegurarse de cruzar las dimensio-
nes crítica y política de la educación ambiental. 
Construir colectivamente un saber de tipo crítico 
Lo “crítico” se refiere ciertamente al ejercicio del 
pensamiento crítico, al campo de la racionalidad. 
Pero ello implica también la búsqueda de las dis-
funciones socioecológicas y el análisis de las rela-
ciones de poder que han causado o mantienen los 
problemas de alienación social o de deterioración 
de medios de vida, estos últimos a menudo relacio-
nados entre si (Sauvé y Orellana, 2008). A través de 
esta dinámica de identificacion y deconstrucción 
de relaciones de poder, que va más allá de la simple 
racionalidad crítica, las dimensiones crítica y polí-
tica de la educación ambiental convergen de manera 
más estrecha. En relación con los derechos y los 
deberes, no se puede esquivar la cuestión crítica del 
poder: ¿quién decide qué?, ¿en nombre de quién? y 
¿por qué? Marcia McKenzie (2006) pone en eviden-
cia para estos efectos una función particular de la 
EA: favorecer la reflexividad en nuestra relación con 
las realidades socioecológicas, para así estimular la 
toma de conciencia de nuestra inserción en los dis-
cursos dominantes y para desarrollar la capacidad 
de deconstruirlos y de situarse en relación con ellos. 
El ejercicio de la “criticidad” no es ciertamente fácil. 
En la educación formal, el ejercicio del razona-
miento crítico se encuentra al margen de la corriente 
dominante de la transmisión del saber; pero sobre 
todo, la pedagogía crítica —emancipadora— tiene 
dificultad para desplegarse en la cultura institu-
cional ambiental. En el medio comunitario o en REVISTA CIENTÍFICA / ISSN 0124 2253/ ENERO - ABRIL DE 2014 / No. 18 / BOGOTÁ, D.C.
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5  La “competencia ética” es una expresión propuesta por el Consejo Superior de Educación del Québec para designar la capacidad de 
tomar decisiones estratégicas ilustradas y para traducirlas en acción. 
el seno de las organizaciones ciudadanas, la situa-
ción es igualmente difícil: el rigor crítico debe ins-
talarse a través del hervidero de actitudes, por lo 
demás bien legítimas, de cólera, de inquietud o de 
impaciencia en situación de riesgo o de perjuicio 
ambiental. Hay que mantener a raya estas podero-
sas fuerzas que estimulan la resistencia y la acción 
para mejor fundar, orientar, reforzar o modificar, 
coordinar y justificar la acción colectiva. La tarea de 
construir conjuntamente un argumento riguroso es 
muy exigente, sobre todo porque a menudo ella se 
desarrolla con urgencia y con falta de medios. El 
aprendizaje de la co-gestión de la información, de la 
producción del saber y de la comunicación deviene 
esencial: se debe aprender a construir progresiva 
y colectivamente “islotes de racionalidad” (según 
la expresión de Gérard Fourez, 1994) dentro de la 
inmensa complejidad de las cuestiones abordadas, 
y también a ensamblar poco a poco los trozos de 
saber, a desprender lazos y a descubrir un sentido, 
una significación, a validar los resultados y a comu-
nicarlos de manera estratégica, con claridad y pre-
cisión, ejerciendo una constante vigilancia colectiva 
para evitar los derrapes y no perder credibilidad: 
los defensores del poder dominante no esperan 
nada mejor que eso. En las luchas sociooecológicas, 
los lazos entre saber y poder adquieren una gran 
importancia, sobre todo en lo relativo a los saberes 
de tipo tecno-científico, económico y legal.
Inscribirse en un encaminamiento ético
Ética y política son indisociables. Las opciones 
políticas, por ejemplo de apoyo a proyectos de 
“desarrollo” económico y a la gestión de recursos, 
están fundadas en sistemas de valores a menudo 
no clarificados y encerrados en una jerigonza ina-
prehensible. Si el análisis crítico permite develar lo 
no dicho, los falsos pretextos y las incoherencias 
dentro de los valores anunciados —como la “trans-
parencia” o el “bien común”—y las decisiones o 
acciones —en favor de los accionistas de un pro-
yecto, por ejemplo—, el encaminamiento ético es 
aún más exigente porque, más allá del análisis de 
los valores, nos confronta a la elección de nuestros 
propios valores, a los desafíos de la afirmación de 
ellos y a la coherencia personal y colectiva entre el 
saber, el decir y el actuar. Lo político confronta la 
idea de neutralidad. 
En los casos de resistencia a proyectos con riesgos 
en un territorio, los debates ciudadanos están bien 
a menudo restringidos por los promotores —del 
medio político-económico— hacia una argumen-
tación de tipo tecno-científica y económica, y están 
limitados por las reglas del juego que asocia un cierto 
tipo de saber con el poder. No es fácil, en efecto, 
argumentar rigurosamente a propósito de sistemas 
éticos que se enfrentan: la “competencia ética”5 no 
se encuentra generalmente allí y falta el tiempo. Se 
teme el comprometerse en un diálogo de sordos, de 
empantanarse en los falsos pretextos o de arrinco-
nar a los protagonistas en sus respectivos campos. 
Ahora bien, la educación política no puede evitar 
penetrarse en el universo complejo de los valores, 
a pesar del inmenso vértigo que ello supone. Por lo 
menos, cuando el consenso ético aparece a menudo 
improbable, se deben clarificar los valores de los 
diferentes protagonistas, insistir en el desarrollo de 
un argumento ético de parte de cada uno y favorecer 
el reconocimiento mutuo de los valores así afirma-
dos. ¿Qué filosofía política apoya las posiciones de 
unos y otros? Este ejercicio, esencialmente exigente, 
favorece la eficacia de los debates: al menos se sabe 
en qué terreno se sitúa cada cual. La díada de saber y 
poder debe ser clarificada: la dimensión del sentido, 
de la significación, debe adquirir la importancia que 
le corresponde. La pregunta crítica del “por qué” 
aparece esencial en el encaminamiento ético apun-
tando a comprender y resolver un problema político 
de orden socioecológico. 
Pero fundamentalmente, más allá de la resolución de 
problemas, Michel Thomashow (1995, p. 139) destaca 
la dimensión ontogénica del encaminamiento ético 
ligado a la construcción de una identidad política:
La identidad política es un proceso de delibera-
ción moral que guía la acción personal y colec-
tiva. Es un proceso de introspección profunda, 
un medio de descubrimiento de sí mismo a través 
de su identificación con un conjunto más vasto: 
el campo compartido de nuestra humanidad. REVISTA CIENTÍFICA / ISSN 0124 2253/ ENERO - ABRIL DE 2014 / No. 18 / BOGOTÁ, D.C.
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Valorizar el compromiso ciudadano
La noción de compromiso viene a ser una bisagra 
entre la ética y lo político (Sauvé, 2009). El com-
promiso, particularmente el compromiso político, 
corresponde entre otros a un proyecto de emanci-
pación: elegir su lugar de compromiso supone una 
afirmación identitaria —en ella la identidad polí-
tica— y deviene un acto de esperanza; es posible 
romper la alienación y cambiar las cosas. El com-
promiso personal corresponde también a un acto 
de lucidez: implica el reconocimiento del espacio de 
libertad que es el nuestro y, aún más, lleva a reivin-
dicar, ampliar y asumir esta libertad, con lo que ello 
exige de coraje. 
El compromiso ciudadano, de naturaleza política, 
se refiere a un proyecto colectivo. Majo Hansotte 
(2010, p. 26) establece un lazo entre este tipo de 
compromiso —de carácter emancipador— y la 
vida democrática: 
El compromiso libre [en el seno de la vida aso-
ciativa, por ejemplo, nos permite] escaparnos 
de lo determinante, de nuestro encarcelamiento 
en el trabajo (…) de las relaciones de fuerza 
que pueden atravesar nuestras vidas privadas. 
Este compromiso libre alimenta y hace vivir el 
seno de las democracias (…) El espacio público 
representa una dimensión de la vida en la que 
me comprometo libremente en torno a las 
cuestiones del «vivir juntos», de lo justo y de lo 
injusto, del bien común y del interés general (…) 
Esta dimensión de la vida es individual, pero 
puede ser también colectiva (…) Ella implica la 
palabra, el cuerpo, la acción, la exploración de 
las personas gramaticales [yo, tú, él, nosotros… 
todos nosotros…], el hecho de proponer, de rei-
vindicar, de imaginar algo distinto, de rechazar, 
de hacer emerger nuevas preguntas y de contro-
lar a quienes hemos elegido.
En relación con la función emancipadora del 
compromiso, André Cicolella y Dorothée Benoit 
Browaeys (2005, p. 365) subrayan igualmente la 
importancia estratégica de la participación ciuda-
dana en la prevención y la resolución de los proble-
mas colectivos: 
La sociedad civil constituye un actor hoy en 
día ampliamente subestimado de la experticia. 
Las poblaciones, porque ellas padecen los ries-
gos, son quienes mejor pueden decir lo que es 
aceptable y lo que no lo es. Se trata de una exi-
gencia democrática. Se trata también de un reto 
al conocimiento. La inteligencia colectiva de 
la sociedad civil puede contribuir a descubrir 
situaciones a riesgo, negligencias amenazado-
ras. La vigilancia de las poblaciones constituye 
un eslabón irremplazable (…).
La dimensión política de la educación ambien-
tal debe asimismo suscitar una reflexión sobre 
el compromiso y la participación. Más aún, para 
Francisco Gutiérrez (2002, p. 11) la educación 
política llega hasta promover la acción militante 
en los jóvenes:
Política significa tomar partido frente a la rea-
lidad social, no mantenerse indiferente frente a 
la injusticia, la violación de la libertad y de los 
derechos humanos, la explotación del trabajo. Es 
descubrir en los estudiantes el gusto por la liber-
tad de espíritu. Es estimular la voluntad de resol-
ver conjuntamente los problemas, de desarrollar 
el sentimiento de ser responsable del mundo y 
de su destino, encaminando así los estudiantes 
hacia una acción militante. 
El compromiso político, asociado con la idea de 
responsabilidad, es una condición para el ejercicio 
de un contra-poder. Hay que aprender a sobrellevar 
el peso de la prueba y de la resistencia, a menudo 
a costas del ciudadano: aprender entre otras cosas 
a enfrentar la urgencia de reaccionar, a producir 
rápidamente una síntesis de las informaciones váli-
das, a entrabar proyectos cuando no se puede obte-
ner una moratoria, a construir alianzas, a formar 
coaliciones, pero también, y ello es esencial, a iden-
tificar o a crear la alternativa. La educación política 
implica también estimular la capacidad de propo-
ner la alternativa y dar un sentido a ella: “Resistir 
es crear”(Colectivo, 1999; Aubenas y Benasayag, 
2002). Se abre aquí otro vasto terreno conexo de 
investigación y de intervención: el de la contri-
bución de la educación ambiental a la innovación 
social, ligada o no con la innovación tecnológica. REVISTA CIENTÍFICA / ISSN 0124 2253/ ENERO - ABRIL DE 2014 / No. 18 / BOGOTÁ, D.C.
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Miradas, investigaciones, reflexiones
La dimensión política de la educación ambiental 
atraviesa las tres esferas de la constitución de un 
campo académico: la formación, la investigación y 
la interacción social —designada a menudo por el 
término “extensión” en el lenguaje universitario en 
América Latina—. En la perspectiva de una “eco-
logía del saber”, estas tres esferas están estrecha-
mente relacionadas entre si: la formación en y para 
la interacción social se nutre de la investigación, al 
igual que la investigación se nutre de la experiencia 
de la formación y de la interacción social. De esta 
dinámica emergen nuevos temas de investigación. 
Por ejemplo: ¿cuáles son los componentes de la 
“competencia política” y qué procesos adoptar para 
el desarrollo de tal competencia?, ¿cuáles son las 
características y cuáles las condiciones óptimas del 
aprendizaje ecosocial en medio de la acción ciuda-
dana?, ¿cuáles son las relaciones entre identidad, 
territorio y acción social?, ¿cuáles son las condicio-
nes de emergencia de la innovación social?, ¿cómo 
tener en cuenta estas relaciones y estas condiciones 
en la acción educativa?, ¿qué habilidades hay que 
desarrollar en los líderes sociales de la moviliza-
ción ciudadana? 
Es así como tomar en cuenta la dimensión polí-
tica de la educación ambiental, en relación con las 
dimensiones crítica y ética, implica la adopción de 
una postura reflexiva en el seno de la acción social, 
ligada al desarrollo de un programa de investiga-
ción que permita aprehender el gran vértigo del 
compromiso en una acción educativa arraigada 
en las realidades socioecológicas y apuntando a 
la transformación de estas. Cruzar estas dimen-
siones implica, fundamentalmente, una interro-
gación sobre las dinámicas de producción y de 
uso del saber, incluyendo el saber científico. Este 
cuestionamiento apela a los valores de integridad, 
de autenticidad y de compromiso por parte de los 
educadores y de los investigadores en educación. 
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